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Originalarbeiten 
Sarah Heinzer, Fritz Oser und Patrizia Salzmann 
Zur Genese von Kompetenzprofilen 
Zusammenfassung: Dieser Beitrag diskutiert Qualität im Unterricht unter der Zielsetzung Hand-
lungssituationen und Standards für Lehrpersonen zu definieren, zu entwickeln und zu diagnostizieren. 
In erster Linie wird auf die Generierung notwendiger Kompetenzprofile eingegangen, die bottom-up 
in einem Quasi-Delphi-Verfahren entwickelt wurden. Den theoretischen Hintergrund bildet die An-
nahme vorhandener, aber nicht gewusster und ausgeschöpfter Handlungsressourcen. Die resultieren-
den 45 Kompetenzprofile treffen die situativen Bedingungen professionellen Lehrerhandelns und ma-
chen ganzheitliche, komplexe Sachverhalte sichtbar. Validiert an einer repräsentativen Stichprobe von 
789 Berufsfachschullehrpersonen und Berufsbildungsspezialisten zeigte sich, dass die Profile eine 
breite Akzeptanz und Relevanz haben. Mit dieser Studie wird nicht nur eine Grundlage für die Bear-
beitung weiterer Forschungsfragen wie der Qualitätsmessung von Kompetenzen geschaffen, sondern 
es wird auch ein wichtiger Beitrag zur Diskussion über die Gestaltung künftiger Lehreraus- und Wei-
terbildung geleistet. 
Schlagwörter: Berufliche Kompetenz – Berufliche Standards – Berufsfachschullehrpersonen – Pro-
fessionalisierung 
On the genesis of competency profiles of teachers in the field of vocational edu-
cation and training 
Summary: This contribution discusses quality within vocational education and training with the pur-
pose of developing, defining and measuring acting situations and standards for teachers in the field of 
vocational education and training (VET teachers). The focus is on the development of competency 
profiles that have been carried out by means of a Quasi-Delphi-Procedure. The theoretical background 
is based on the assumption of available but not known and not utilized action resources. 45 compe-
tency profiles have been found. They cover the whole range of everyday situations in professional 
teaching and serve to illustrate complex issues. The profiles have been validated on a representative 
sample of 789 vocational teachers and specialists of vocational education. This confirms that the pro-
files gained a broad acceptance and are considered relevant for teacher training and education. The 
study not only provides a basis for further research but particularly contributes to the discussion about 
the organization of future teachers’ training curriculum. 
Key words: Professional Competence – Professional Standards – Professionalism – VET teachers 
1. Einleitung 
Die Verbesserung der Qualität des unterrichtlichen Handelns hat seit einigen 
Jahren eine substantielle Wende erfahren. Statt von globaler oder mikrokonzeptu-
eller „gefühlsmäßiger“ Einschätzung dieses Handelns (z. B. Borich, 1977; Min-
sel, Kaatz & Minsel, 1976) spricht man heute von professionellen Kompetenzen, 
die es ermöglichen, bestimmte unterrichtliche Situationen in notwendiger Weise 
zu bewältigen. Vorreiter dieses Ansatzes waren etwa Shulman (1987) mit den so-
genannten Wissenstypen, die später von Baumert und Kunter (2006) operationali-
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siert und empirisch modelliert wurden, oder Oser und Oelkers (2001), die die 
Verarbeitungstiefe von 88 vorformulierten Kompetenzprofilen in der Ausbildung 
überprüften. Auch Prenzel (2000), der zusammen mit Lehrpersonen den Mathe-
matikunterricht an Gymnasien zu verbessern versucht, und die Arbeiten von Dar-
ling-Hammond und Bransford (2005), die die Ausbildung und Zertifizierung sol-
cher Kompetenzen diskutieren, können zu diesen Vorreitern gezählt werden. In 
der Diskussion um die Bildungsstandards (Klieme, 2003, 2004) sind aber Zu-
sammenhänge zwischen Kompetenzstandards von Lehrpersonen und Lernenden 
immer wieder verdrängt worden, bis sie theoretisch eine neue Wende erreichten, 
etwa durch das Konzept der „Referenz“, das davon ausgeht, dass Lehren auf eine 
bestimmte kognitive Aktivität der Lernenden gerichtet ist (Oser & Baeriswyl, 
2001) oder durch das Konzept „Coactiv“, in dem die Wirkung des Lehrerhan-
delns in den kognitiven Aktivitäten von Schülern und Schülerinnen gesucht wird 
(Baumert & Kunter, 2006; Scheerens & Bosker, 1997; Seidel & Shavelson 2007). 
Eigenartigerweise ist die Anwendung dieser Konzepte auf die Berufsbildung 
lange Zeit ausgeblieben. Hier ist die Komplexität der Kompetenzbeschreibung 
vielfältiger, denn sie richtet sich auf verschiedene Teilbereiche des Unterrichts, 
den allgemeinbildenden Unterricht aber auch den Fachunterricht und vor allem 
auf die Kompetenzen der Ausbildenden (Berufsbildner) im Betrieb, die jeweils 
unterschiedliche inhaltliche Verdichtungen darstellen. Im vorliegenden Projekt 
wurden zusammen mit Spezialisten Kompetenzprofile für fachübergreifende Be-
reiche der Berufsfachschulen entwickelt und beschrieben. Dabei wird von drei 
hypothetischen Elementen ausgegangen, nämlich (a) von der „ungenutzten Res-
sourcenhypothese“ im Lehrberuf, (b) von der notwendigen Begrenzung der Kom-
petenzstandards in diesem Beruf und (c) von der Kompetenzprofiltheorie, die Ab-
schied nimmt vom Konzept einzelner Verhaltensweisen und eher auf eine unmit-
telbare Lösung situativer Probleme gerichtet ist. Die „ungenutzte“ Ressourcen-
hypothese (a) besagt, dass das Feld der Lehr-Lernpsychologie die spezifischen 
Handlungssituationen der Berufsfachschullehrpersonen nicht kennt, beschreibt 
oder nutzt und daher zu sehr in der experimentell pädagogischen Psychologie 
verhaftet bleibt. Die notwendige Begrenzung der Anzahl der Kompetenzstandards 
(b) reagiert auf die Kritik an Oser und Oelkers (2001), die mit 88 Standards die 
Ausbildung zur Lehrperson geradezu überfordern. Die Kompetenzprofiltheorie 
(c) behauptet, dass jede Situation ein ganzes Bündel von geordneten und durch 
die Situationsbewältigung geforderten Einzelkompetenzen benötigt.  
Um von Qualität in Bezug auf professionelle Kompetenzen und Standards 
sprechen zu können – so die hier vertretene Annahme – müssen zwei Bedingun-
gen erfüllt sein: (1) Die Inhaltlichkeit und die Situationsspezifität der Kompetenzen 
müssen festgelegt sein, und (2) Differenzen zwischen Handlungsgruppen, bzw. 
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möglichen Akteuren, müssen sichtbar gemacht und dargestellt werden können, um 
Aussagen bezüglich einer qualitativ mehr oder weniger angemessenen Handlung zu 
ermöglichen bzw. unterschiedliche Kompetenzlevels festzustellen. Mit Hilfe dieser 
beiden Aspekte können Aussagen über qualitativ angemessene oder weniger ange-
messene Handlungen gemacht werden, was ein wichtiger Teil von Qualitätsopti-
mierung bedeutet (Beck, 2006; Heid, 2000; Oser, Düggeli & Heinzer, im Druck). 
Die erste Bedingung, die Inhaltlichkeit oder Situationsspezifität, richtet sich im Sin-
ne von Nickolaus (2007) auf eine eher phänomenologische Zugangsweise, die die 
Beschaffenheit eines Phänomens – im konkreten Fall die Art der Kompetenzen – 
umschreibt und ein qualitatives, nicht wertendes Merkmal darstellt. Die zweite ver-
gleichende Bedingung bezeichnet die Güte eines Gegenstandes und macht eine 
normative Aussage zur Qualität der Kompetenzausprägung bzw. beruflichen Bil-
dung. Diesem Qualitätsverständnis liegt ein Wertmaßstab zugrunde, der „zur ein-
schätzenden, objektivierten Bewertung der Güte, des Wertes oder des allgemeinen 
Niveaus eines Objekts“ (Terhart, 2002, S. 50) eingesetzt wird. Mit einem solchen 
Wertmaßstab wurde im vorliegenden Fall darüber befunden, inwiefern „ausgeführte 
Handlungen bezüglich eines definierten Zielhorizonts entweder besser, schlechter 
oder nur teilweise gelingen“ (vgl. Oser, Düggeli & Heinzer, im Druck).  
Das dem vorliegenden Artikel zugrunde liegende Forschungsprojekt „Professi-
onal Minds“ versteht sich als Beitrag zur Qualität der Berufsbildung vorerst in 
ersterem Sinne; es geht darum, Handlungssituationen und Standards für Berufs-
bildende zu definieren, diagnostisch erfassbar zu machen sowie für Zwecke der 
Entwicklung bzw. Förderung aufzubereiten (Oser, Curcio, Düggeli & Kern, 2006; 
Oser, Curcio & Düggeli, 2007; Oser & Heinzer, 2009). Dabei wird die Entste-
hungsgeschichte der für Berufsfachschullehrpersonen definierten Kompetenzpro-
file1, die sich aus der Forschungsfrage nach notwendigen Kompetenzprofilen zur 
erfolgreichen Bewältigung der jeweiligen Unterrichtssituation ergeben haben, 
skizziert.  
Es stellt sich die Frage nach der Relevanz einer eigenen Kompetenzanalyse für 
die Berufsbildung. In der Tat wurde das Berufsbildungssystem der Schweiz in der 
erziehungswissenschaftlichen Forschung in den letzten Jahrzehnten eher stiefmüt-
terlich behandelt. Unterrichts- und Qualitätsforschung fokussierten die allgemein-
bildenden Schulen wie Volksschulen oder Gymnasien. Im Jahre 2003 lancierte 
das Bundesamt für Berufsbildung und Technologie ein Programm, das so genann-
te Leading Houses an verschiedene Schweizer Universitäten mit dem Auftrag 
                                                           
1 Die 45 Kompetenzprofile wurden in einer ersten Forschungsphase von 2003-2006 unter der Leitung 
von Professor Fritz Oser und der Mitarbeit von Gian-Paolo Curcio, Albert Düggeli, Maja Kern, Car-
mine Maiello, Marianne Schüpbach, Cyril Schwaller, Christine Steiner und Christoph Städeli gene-
riert. Diesen Personen sei an dieser Stelle gedankt. Ebenso danken wir dem Bundesamt für Berufsbil-
dung und Technologie (BBT), Schweiz, für die finanzielle Unterstützung. 
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nachhaltiger Berufsbildungsforschung und der Nachwuchsförderung angliedert. 
Das Projekt „Professional Minds“ des Leading House „Qualität der beruflichen 
Bildung“ an der Universität Fribourg hat den Auftrag erhalten, Handlungskompe-
tenzen von Berufsfachschullehrpersonen zu untersuchen mit dem Ziel, Ergebnisse 
in die Praxis zu implementieren.  
Eine intensive Beschäftigung mit dem Berufsschulsystem Schweiz lässt deutli-
che Unterschiede zur Volksschule und zum Gymnasium erkennen. So unterrich-
ten Berufsfachschullehrpersonen ihre Klassen nur einmal, höchstens zweimal pro 
Woche. Die Lernenden verbringen die meiste Zeit im Betrieb und sehen die 
Schule oft als ein Muss. Eine Berufsfachschullehrperson vermittelt – im Gegen-
satz zum allgemeinbildenden Unterricht an Gymnasien – Wissen, das direkt ge-
braucht und umgesetzt wird. Während die Regelschule allgemeines, sprachliches, 
mathematisches, geschichtliches sowie sozial-moralisches etc. Denken und Wis-
sen fordert, geht es bei der Berufsausbildung vordergründig darum, „notwendige“ 
Handlungen zur Herstellung eines Produktes oder zur Verwaltung von Gütern 
oder zur Handhabung von instrumentellen Funktionen zu erlernen und zweckmä-
ßig zu reflektieren. Zwar impliziert Berufsbildung auch Allgemeinbildung, aber 
diese ist eingebettet in die berufliche Alltagswelt und kann nur von daher be-
stimmt werden. Eine Berufsfachschullehrperson muss daher ständig auf neustem 
(technologischem) Stand sein und mit verschiedenen Erfahrungen, die Jugendli-
che in den Betrieben machen, umgehen können. Sie muss Widersprüche der prak-
tischen Umsetzung in den Betrieben aushalten und bemüht sein, aktiv eine 
Brücke zu den betrieblichen Ausbildungsstätten der Jugendlichen zu schlagen, 
was durch die Vielfalt der verschiedenen Betriebe und deren unterschiedliche Or-
ganisation eine echte Herausforderung darstellt. Des Weiteren ist die Berufsfach-
schullehrperson (mit Ausnahme der allgemeinbildenden Lehrpersonen) an ein en-
ges Curriculum mit sehr genauen Vorschriften der Zielerreichung pro Lektion ge-
bunden. Trotzdem wird ein vielfältiger und praxisrelevanter Unterricht erwartet. 
Klassische Kompetenzanalysen werden der situativen Unterrichtskomplexität, die 
professionelles Lehrerhandeln fordert, nicht gerecht. In dem hier vorliegenden 
Artikel wird daher ein Weg vorgestellt, der es erlaubt, die Situationsspezifität von 
Berufsfachschullehrpersonen in die Kompetenzanalyse zu integrieren. 
2. Das Kompetenzprofil zwischen der Mikro- und der Makroebene 
Ausgehend von der obigen allgemeinen Diskussion um Qualität im Unterricht 
soll in diesem Abschnitt vertiefter auf Kompetenzen und Kompetenzprofile, die 
den Lehrpersonen professionelles Handeln ermöglichen, eingegangen werden. 
„Great teachers are neither born nor made but they may develop“ (Theo Ber-
gen, 2001, zitiert in Hascher & Thonhauser, 2004, S. 5) ist eine Aussage, die dar-
auf verweist, dass die Qualität von Lehrerhandlungen in Zusammenhang mit der 
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Genese von Handlungsdispositionen, also von möglichem „Können“ respektive 
möglicher Ausführung von Kompetenzen (Performanz) steht. Die Diskussion um 
das Wesen guten Unterrichts fokussiert seit den 90er Jahren diesen kompetenz-
orientierten Ansatz (Bromme, 1992; Helmke, 2003; Neuenschwander, 2004). Der 
obig dargelegte Versuch, Kompetenzen im Bereich der Lehrerprofessionalität ab-
zubilden, ist seither aus unterschiedlichen Perspektiven diskutiert worden (z. B. 
Baumert & Kunter, 2006; Oser, Düggeli & Heinzer, im Druck; Seidel & Shavel-
son, 2007). Es besteht innerhalb des Spektrums von vorwiegend stoff- und inhalts-
orientierten bis zu pädagogisch-psychologisch diskutierten Kompetenzmodellen 
„ein erheblicher Mangel an empirischer Evidenz hinsichtlich der Bedeutung profes-
sioneller Kompetenzen für die Qualität von Unterricht sowie den Lernfortschritt für 
die Persönlichkeitsentwicklung von Schülern“ (Baumert & Kunter, 2006, S.469). 
Um über die Evidenz von Kompetenzen für die Unterrichtsqualität und den Lern-
fortschritt von Schülern zu sprechen, müssen die zentralen Kompetenzen, die (Be-
rufsfachschul-)Lehrpersonen in ihrem täglichen Handeln brauchen, aber erst einmal 
bestimmt werden. Die Coactiv-Gruppe um Baumert definiert Kompetenz in Anleh-
nung an Shulman (1986) als eine Handlungsfähigkeit mit fachlichen, fachdidakti-
schen, pädagogischen, wissensabhängigen sowie epistemologischen Aspekten (Bau-
mert & Kunter 2006; Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Baumert, 2008). Ein 
ähnliches Kompetenz-Verständnis liegt den Arbeiten von Faust-Siehl und Abel 
(2007, GLANZ-Projekt) sowie Darling-Hammond und Bransford (2005) zugrunde.  
Der im Projekt „Professional Minds“ vorgeschlagene Weg zur Professionalisie-
rung von Lehrerkompetenzen ist nun aber anders, viel situativer angesetzt. Die 
spezifisch professionelle bzw. inhaltlich gefärbte Seite des Lehrerhandelns (ein-
gebettet in den situativen Kontext) wird stärker als in bisherigen Ansätzen betont 
und sichtbar gemacht. Anstatt von einzelnen Kompetenzen wird von einem Kom-
petenzprofil gesprochen, „ein in komplexen Situationen des Unterrichts abgrenz-
bares, zieladäquates, effektives und ethisch gerechtfertigtes Einflusshandeln, wel-
ches das Lernen von Schülern und Schülerinnen differentiell fördert“ (Oser et al., 
2006, S. 17). Damit ist ein Cluster von Kompetenzen gemeint, die alle in einer 
spezifischen Situation zu ihrer erfolgreichen Bewältigung abgerufen werden kön-
nen und durch diese Situation gesteuert und aufeinander bezogen sind. Ein Kom-
petenzprofil muss dabei dem Kriterium des mittleren Abstraktionsniveaus genü-
gen. Mit mittlerer Ebene wird der Konkretisierungsgrad der Handlung eines 
Kompetenzprofils definiert und ein Element der Qualitätsdimension bezeichnet. 
Die Leistung der mittleren Ebene liegt darin, dass Teilhandlungen einer Situation 
in einen Gesamtzusammenhang eingebettet sind und dennoch sichtbar gemacht 
werden können. Kompetenzprofile auf mittlerer Abstraktionsebene können somit 
die Nachteile verschwimmender qualitätsbestimmender Handlungsdimensionen 
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aufgrund zu allgemeiner Formulierung sowie die Gefahr des Zerfalls der situati-
ven Komplexität aufgrund zu starker Fragmentierung ausschalten. Weitere As-
pekte sind theoretische Begründbarkeit, empirische Vorfindbarkeit und ethische 
Absicherung, aber auch Gerichtetheit auf Optimierung des Lernens in einer ganz-
heitlichen Situation und Messvergleiche zulassend.  
Nochmals zusammengefasst geht es im Projekt „Professional Minds“ um sol-
che ganzheitlichen Kompetenzprofile, die Berufsfachschullehrpersonen zur er-
folgreichen Bewältigung spezifischer Unterrichtssituationen benötigen. Ziel ist 
es, sie (1) zu generieren, (2) zu messen und (3) in der Aus- und Weiterbildung 
von Lehrpersonen aufzubauen und weiterzuentwickeln. Im vorliegenden Beitrag 
wird in diesem Kontext folgende Fragestellung verfolgt: Über welche Kompe-
tenzprofile müssen Berufsfachschullehrpersonen verfügen, um situativ erfolg-
reich handeln zu können?  
3. Das Quasi-Delphi-Verfahren zur inhaltlichen Bestimmung 
professioneller Kompetenzprofile 
Ein möglicher Weg zur inhaltlichen Bestimmung wichtiger Kompetenzprofile 
von Berufsfachschullehrpersonen ist die normative Setzung. Ein solches Vorge-
hen birgt jedoch die Gefahr, dass die berufliche Situation der Akteure zu wenig 
berücksichtigt und ihnen eine „praxisferne Schreibtisch-Theorie“ aufgezwungen 
wird, deren Ideale nicht erreicht werden können. Oder es werden normative Set-
zungen gemacht, die nur auf einzelnen Erfahrungen beruhen und nicht generali-
siert werden können. Oder aber, es werden in der Lehrerbildung – als Folge da-
von – Kompetenzprofile entwickelt, die von einer Lehrperson nicht gebraucht 
werden oder zumindest nicht im Vordergrund erfolgreicher situativer Bewälti-
gung von Lernproblemen stehen. Eine andere Möglichkeit inhaltlicher Bestim-
mung von Kompetenzprofilen ist deren Deduktion über bereits vorhandene Theo-
rien und Forschungsergebnisse. Oser (2001) formulierte in einer ersten Studie im 
Bereich der allgemeinen Lehrerbildung 88 Standards für Lehrpersonen, die den 
vier Bedingungen (1) Theoriebezogenheit, (2) Empirie, (3) Qualität und (4) Pra-
xistradition genügten. Eine direkte Übertragung der 88 entwickelten Standards 
auf den Bereich der beruflichen Bildung schien nicht sinnvoll, zumal die berufli-
che Bildung – wie anfänglich erläutert – ein eigener Bildungsbereich mit eigenen 
strukturgesetzlichen und spezifischen Inhalten ist. 
Zur inhaltlichen Bestimmung der Kompetenzprofile von Berufsfachschullehr-
personen musste daher ein Weg gefunden werden, der ein diskursives Verfahren 
verwendet, an dem Betroffene und Experten teilhaben können und welches es ih-
nen ermöglicht, ihre Erfahrung und ihr Können einzubringen. Ein dafür geeignetes, 
methodisches Prozedere ist die Delphi-Methode. Sie erlaubt es, die vorhandene Pra-
xis und das bestehende Theoriewissen in Verbindung zu bringen. Im Gegensatz zur 
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Expertendiskussion kann sie Dynamiken von Gruppendiskussionen kontrollieren. 
Denn wie Fisseni betont, bergen Expertendiskussionsrunden die Gefahr, „dass sich 
nicht das kompetenteste Urteil durchsetzt, sondern die Meinung des sozial stärksten 
Experten“ (1997, S. 378). Die Delphi-Methode basiert auf einer hochstrukturierten 
Gruppenkommunikation, deren Ziel in der Erarbeitung von Lösungen für komplexe 
Probleme aus den Einzelbeiträgen der an der Kommunikation beteiligten Individu-
en liegt (Bortz & Döring, 2005; Fisseni, 1997).  
Häder und Häder (2000, S. 13) beschreiben die Delphi-Technik wie folgt: „Die 
Grundidee von Delphi besteht darin, in mehreren Wellen Expertenmeinungen zur 
Problemlösung zu nutzen und in diesem Prozess ein anonymes Feedback einzu-
schalten“. Dabei gehen die beiden Autoren von einem klassischen Delphi-Verfah-
ren aus, welches u. a. von Aichholzer (2000) durch eine Politik-Delphi und Ent-
scheidungs-Delphi ergänzt wird.  
Für die Generierung von Kompetenzprofilen von Berufsfachschullehrpersonen 
ist insbesondere das Entscheidungs-Delphi interessant, da die Methode im Sinne 
von Brosi, Krekel und Ulrich (1999) weniger als Kreativitäts-, sondern als Sam-
mel- und Evaluationstechnik eingesetzt wird und immer nur Aussagen über die 
gegenwärtige Vorstellung, was in der Zukunft gemacht werden könnte, zulässt. 
 „In a Decision Delphi reality is not predicted or described; it is made. [...] Decision Delphi 
however, has to be seen as much more than a simple self-fulfilling prophecy. Its main social 
function could be to coordinate and structure the general lines of thinking in a diffuse and 
unexplored field of social relations, and to transfer the future development of such an area from 
mere accident to carefully considered decisions“ (Rauch, 1979; zit. nach Aichholzer, 2000, S. 78). 
 Zwar ist in der vorliegenden Untersuchung das deskriptive Element ein zentra-
ler Aspekt der Kompetenzformulierung, in erster Linie müssen aber Entscheidun-
gen getroffen werden, um die wichtigsten Situationen und Kompetenzprofile von 
Berufsfachschullehrpersonen festlegen zu können.  
Ein anderes methodisches Verfahren, das zur Entdeckung von Handlungen die-
nen kann, ist die Critical Incident Technik (Flanagan, 1954). Das Verfahren eig-
net sich vor allem „in the absence of an adequate theory of human behaviour, this 
step is an inductive one and is relatively subjective“ (Flanagan, 1954, S. 335). Ur-
sprünglich wurde die Methode zur Beobachtung kritischer oder entscheidender 
Vorfälle konzipiert. Mit der Zeit wurde sie durch zusätzliche methodische Verfah-
ren wie Einzel- oder Gruppeninterviews ergänzt (Andersson & Nilsson, 1964; Fass-
nacht, 1995; Latham, Wexley & Rand, 1975). Für das von uns angestrebte Ziel eig-
net sich diese Methode allerdings nicht, da es nicht um Handlungen in einem spezi-
fisch definierten Zielrahmen geht, die beobachtbar und beurteilbar sind. Es geht 
nicht darum, ein entscheidendes Ereignis hinsichtlich seines Erfolgs in einem be-
stimmten Setting einzuschätzen, sondern darum, Kompetenzprofile zu definieren. 
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Dazu wird ein diskursives Verfahren in mehreren Stufen benötigt, damit unterricht-
liche Handlungssituationen möglichst umfassend abgebildet werden.  
Die von Oser (2001) formulierten 88 Standards wurden ebenfalls mit Hilfe der 
Delphi-Technik gewonnen. Die Zusammenarbeit mit den Experten (allgemeine 
Didaktiker, Fachdidaktiker, Pädagogen und Psychologen) war teilweise auch top-
down orientiert. Von top-down orientierten Forschungsprozessen sprechen wir 
dann, wenn zur Lösung einer Problemstellung ein analytisches Verfahren aus be-
reits existierender Literatur oder auch normative Kriterien herangezogen werden. 
Durch ein bottom-up Verfahren wird verhindert, dass die Praxis unberücksichtigt 
bleibt, insbesondere dann, wenn bisher wenig in dem zu untersuchenden Gebiet 
geforscht wurde. Bottom-up intendiert aber keineswegs die Generalisierung 
schlechter Praxis, sondern die Respektierung der Erfahrung und des Wissens di-
rekt Betroffener. Die gewonnenen Resultate werden dabei mit existierenden The-
orien und Wissen verglichen und strukturiert. Aus oben genannten Gründen der 
situativen Besonderheit der Tätigkeit von Berufsfachschullehrpersonen und des 
geringen Wissens über Beschaffenheiten der beruflichen Bildung allgemein 
(Wild-Näf, 2000) wird ein Bottom-up-Verfahren vorgezogen, wie es von Brosi, 
Krekel und Ulrich (2002) zur Erfassung des Bedarfs zukünftiger Anforderungen 
an Forschung und Entwicklung oder etwa von Harteis und Prenzel (1998) zur 
Generierung von Kompetenzen für betriebliche Weiterbildner in der Berufsfach-
schule Verwendung findet. Harteis und Prenzel (1998) gingen allerdings von be-
reits formulierten Kompetenzen aus und untersuchten, inwiefern diese von Wei-
terbildnern benötigt werden.  
Trotz dieses interaktiven und iterativen Verfahrens sind die aus dem Delphi-
Prozess resultierenden Kompetenzen – was aus bisherigen Studien deutlich wird – 
sehr allgemein formuliert und teilweise unterschiedlichen Abstraktionsebenen und 
verschiedenen Kompetenzverständnissen zuzuordnen. Lehr- und Lernprozesse er-
fordern aber in je spezifischen Schul- und Ausbildungssystemen konkrete, profes-
sionell situierte Handlungskompetenzen. Diesem Umstand wurde im Projekt „Pro-
fessional Minds“ mittels des durchgeführten Quasi-Delphi-Verfahrens insofern 
Rechnung getragen, als dass die Teilnehmer immer wieder aufgefordert wurden, 
Beispiele zu verwenden und hoch operationalisierte Tätigkeiten zu nennen. Von 
Quasi-Delphi-Verfahren wird gesprochen, weil die Studie methodisch weniger stan-
dardisiert und quantitativ, sondern vorwiegend qualitativ-diskursiv ausgerichtet war 
und nicht mit anonymer Expertenteilnahme erfolgte (Häder & Häder, 2000). Die 
Aufgaben wurden in kleinen Gruppen gelöst und deren Meinungen in einer Feed-
backschleife den anderen Gruppen zugänglich gemacht. Die ersten drei Phasen 
waren vorwiegend qualitativ ausgerichtet. In einem vierten Schritt wurden die gene-
rierten Kompetenzprofile an einer größeren Stichprobe (N = 789) validiert.  
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3.1 Stichprobe – Expertenwahl 
Nach Häder und Häder (2000) ist die Expertenwahl nicht nur eines der wichtig-
sten Kriterien für das Delphi-Verfahren, sondern auch eine relativ komplizierte 
Aufgabe. Die Stichprobe der ersten Delphi-Runde umfasste 21 Berufsfachschul-
lehrpersonen mit langjähriger Erfahrung, die sich durch ein großes Engagement 
und Interesse an Forschung auszeichneten, und die nicht nur theoretisches, didak-
tisches sondern vor allem berufsfeldbezogenes, professionelles Wissen besaßen. 
Sie werden im Weiteren als Spezialisten bezeichnet. Für den Einbezug von Lehr-
personen spricht die mit Metallfacharbeitern durchgeführte Studie von Hoff 
(1990), der zeigen konnte, dass „(sich) die Arbeiter selbst als die besten Experten 
erwiesen, [...] ihre Arbeit von sich aus z. T. viel detaillierter beschreiben können 
als Wissenschaftler“ (S. 10). Es wurden Spezialisten aus verschiedenen Sparten 
der Berufsbildung in die Stichprobe aufgenommen: (1) aus industriellen, techni-
schen und handwerklichen Berufen, (2) aus Organisations-, Verwaltungs-, Büro-, 
und Handelsberufen, (3) aus gastgewerblichen und hauswirtschaftlichen Berufen, 
(4), aus sozialen Berufen und Pflegeberufen und (5) aus der Allgemeinbildung 
(Tabelle 1). Für die Auswahl der Spezialisten waren folgende Kriterien in Anleh-
nung an Bromme (1992) von Bedeutung: (1) erworbenes Lehrdiplom, (2) lang-
jährige Unterrichtserfahrung (mindestens 10 Jahre), (3) Anerkennung als reprä-
sentative Vertreter durch Kollegen sowie (4) eine hohe Reflexionsbereitschaft 
über das eigene berufliche Handeln.  
An der zweiten Delphi-Runde nahmen lediglich 14 Spezialisten aus der ersten 
Delphi-Runde teil. Aus zeitlichen Gründen war es nicht allen Berufsfachschul-
lehrpersonen möglich, an der zweiten Runde mitzuwirken. Die Stichprobe wurde 
aufgrund dessen so reduziert, dass ein ausgeglichenes Verhältnis von je sieben 
Personen aus der Deutschschweiz und der Romandie vertreten waren. Zusätzlich 
wurden für die zweite Delphi-Runde 92 angehende Lehrpersonen rekrutiert.  
Die dritte Delphi-Runde wurde mit drei Personen – einem Didaktiker, einem 
Fachdidaktiker und einer erfahrenen Lehrperson (Spezialist) aus der ersten Del-
phi-Runde – durchgeführt. Die Endformulierung der Kompetenzprofile auf mitt-
lerem Abstraktionsniveau wurde somit in einer kleinen Expertengruppe mit brei-
tem Praxis- sowie Fachwissen vorgenommen. Die generierten Kompetenzprofile 
wurden schließlich an einer Stichprobe von 674 Berufsfachschullehrpersonen und 
155 Berufsbildungsspezialisten validiert. Tabelle 1 liefert einen Überblick über 
die Stichprobenzusammenstellung der vier Delphi-Runden. 
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Tabelle 1: Überblick zur Stichprobenzusammenstellung der vier Delphi-Runden 
Runden Gesamtstichprobe (n) Berufsfelder 
Delphi 1 21 Berufsfachschullehrpersonen 
(Spezialisten) 
51 % aus der Deutschschweiz 
49 % aus der Romandie  
 
Berufsfachschullehrpersonen mit 
langjähriger Erfahrung aus:  
1) industriellen, technischen und 
handwerklichen Berufen,  
2) Organisations-, Verwaltungs-, 
Büro-, und Handelsberufen, 
3) gastgewerblichen und  
hauswirtschaftlichen Berufen,  
4) sozialen Berufen und  
Pflegeberufen  
5) der Allgemeinbildung. 
Delphi 2 14 Berufsfachschullehrpersonen 
(Spezialisten) 
92 angehende  
Berufsfachschullehrpersonen 
(Studierende) 
14 Lehrpersonen aus der  
Delphi-Runde 1, 
92 angehende Berufsfachschullehr-
personen aus der Deutschschweiz 
und der Romandie. 
Delphi 3 3 Personen 1 Didaktiker, 1 Fachdidaktiker,  
1 erfahrener Berufsfachschullehrer 
aus der Delphi-Runde 1. 
Delphi 4 789 Personen insgesamt 
 
674 Berufsfachschullehrer 
 
 
 
 
 
115 Berufsbildungsspezialisten2 
(66 % männlich, 24 % weiblich,  
10 % o. A.) 
92 Lehrpersonen mit Diplom im  
Bereich Praxisberatung,  
378 Lehrpersonen mit Lehrdiplom 
(ohne Diplom im Bereich  
Praxisberatung) und 
204 Personen ohne Lehrdiplom  
(Wissenschaftler, Dozenten,  
Schulinspektoren, Schulleiter und 
Politiker). 
In den nachfolgenden Kapiteln werden die einzelnen Schritte der in Tabelle 1 
festgehaltenen Delphi-Runden genauer beschrieben. 
                                                           
2 Die Berufsbildungsspezialisten der Validierungsstichprobe sind in diesem Fall nicht mit den Spezia-
listen der ersten drei Delphi-Runden zu verwechseln.  
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3.2 Erste Delphi-Runde: herausfordernde Situationen und  
adäquate Handlungsmuster 
Ziel der ersten Delphi-Runde war es, möglichst viele herausfordernde Situatio-
nen aus dem Berufsalltag langjährig erfahrener Berufsfachschullehrpersonen und 
mögliche Handlungsmuster zu sammeln, mit denen auf diese Situationen reagiert 
wird. Die Teilnehmenden wurden gebeten, mindestens 20 Situationen zu nennen, 
die sie für ihren Berufsbereich als typisch bezeichnen würden, die sich im Unter-
richt, im Schulhaus oder im Umfeld der Schule ereignen und durch die sie her-
ausgefordert werden zu handeln. Die gesammelten Handlungssituationen wurden 
bereinigt (Vermeidung von Mehrfachnennungen), vom Forschungsteam thema-
tisch geordnet und der Spezialistengruppe zur Überprüfung vorgelegt. In einem 
letzten Schritt der ersten Delphi-Runde diskutierten die Partizipanten in Zweier-
teams mögliche Handlungsmuster, um auf solche Situationen zu reagieren. Die 
Gespräche wurden auf Video aufgezeichnet und einer anschließenden qualitativen 
Inhaltsanalyse nach Mayring (2002) unterzogen. Aus dieser ersten Runde resul-
tierten dreizehn Kategorien thematisch geordneter Handlungssituationen, die im 
Berufsalltag einer Berufsfachschullehrperson eine Herausforderung darstellen, 
und Kategorien möglicher Handlungsmuster. Eine Lehrerin mit 10 Jahren Lehrer-
fahrung, die Pflegefachthemen und Lernstrategien unterrichtet, berichtet: „Für die 
Ausbildung zur Pflegeassistenz bestehen wenig geeignete Texte für den Unter-
richt. Die Fachsprache der Pflege und die Schwierigkeiten, Texte zu lesen, verun-
sichern die meisten Lernenden.“ Um mit dieser Schwierigkeit umzugehen, übt sie 
mit den Lernenden bewusst, Texte zu lesen, lässt sie kurze Präsentationen über 
Verstandenes halten, erklärt die Fachsprache in Bezug auf ihre Tätigkeit und lässt 
Texte auch in Gruppen bearbeiten. Ein Multimediaelektroniker (12 Jahre Unter-
richtserfahrung) schreibt: „Zum Thema Pythagoras fällt den meisten Schülern 
spontan die Aussage c2 = a2 + b2 ein. Tatsache ist, dass in der Technik nirgends 
ein rechtwinkliges Dreieck mit den Katheten a und b und der Hypotenuse c exis-
tiert. In der Technik können dies Kräfte, Strecken, Ströme, Leistungen, ..., sein. 
Ich möchte die Schüler an die sprachliche Formulierung dieses Satzes heranfüh-
ren und auf die universale Aussage des Satzes verweisen.“  
Er lässt die Lernenden Beispiele für die praktische Anwendung solcher Sätze 
suchen, bringt eigene Beispiele in den Unterricht ein und lässt die Anwendung 
von den Lernenden überprüfen. Ein weiteres Thema ist die Zusammenarbeit mit 
den Betrieben. „Ich berichte dem Berufsausbildenden über die schlechten Schul-
leistungen seines Lernenden. Der Ausbildner seinerseits zeigt wenig Bereitschaft 
zur Mitarbeit, obwohl der Lernende dadurch seine Ausbildung gefährdet.“ (Tech-
nisch-industrieller Fachkundelehrer, 3 Jahre Erfahrung). Die Lehrperson sucht 
das Gespräch mit dem Ausbildner und zeigt Konsequenzen auf, die sich für den 
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Betrieb ergeben können. Zugleich vertieft er die Zusammenarbeit mit anderen 
Fachlehrpersonen. 
3.3 Zweite Delphi-Runde: Erweiterung und Relevanz der  
Handlungssituationen 
In der zweiten Delphi-Runde wurden zwei Ziele angestrebt. Erstens sollten die 
vierzehn, bereits in der ersten Delphi-Runde beteiligten Berufsfachschullehrper-
sonen, die zusammengetragenen Handlungssituationen (resultierend aus Delphi-
Runde 1) auf einer fünf-stufigen Skala3 in ihrer Bedeutsamkeit einschätzen. 
Zweitens ging es darum, die gesammelten Situationen zu ergänzen mit der Ab-
sicht, „die Standards aufgrund einer möglichst breiten Erfassung von berufsschul-
bezogenen Situationen formulieren zu können“ (Oser, Curcio, Düggeli & Kern, 
2006, S. 23). Zu diesem Zweck wurden 92 angehende Berufsfachschullehrperso-
nen (Studierende) befragt. Die Studierenden setzten andere Schwerpunkte und 
formulierten handlungsrelevante Situationen aus einem anderen Blickwinkel als 
ihre erfahrenen Berufskollegen. Aus der zweiten Delphi-Runde resultierte ein Ka-
talog von 173 professionsspezifischen Handlungssituationen, unterteilt in 19 Situ-
ationsklassen (Abbildung 1).  
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Abbildung 1: In der zweiten Delphi-Runde genannte Handlungssituationen geord-
net nach Situationsklassen 
                                                           
3 Die Abstufungen der Skala „Bedeutsamkeit“ lauteten: 1 = nicht bedeutsam, 2 = kaum bedeutsam, 
3 = bedeutsam, 4 = sehr bedeutsam, 5 = von herausragender Bedeutsamkeit. 
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3.4 Dritte und vierte Delphi-Runde: Generierung von Kompetenz-
profilen auf mittlerem Abstraktionsniveau und deren Validierung  
In der dritten Delphi-Runde wurden auf der Basis der 173 gesammelten profes-
sionsspezifischen Handlungssituationen gemeinsam mit drei Personen der An-
fangsstichprobe – einem Didaktiker, einem Fachdidaktiker und einem erfahrenen 
Berufsfachschullehrer – Kompetenzprofile auf mittlerem Abstraktionsniveau for-
muliert. Mit ‚mittlerer Ebene‘ ist gemeint, dass ein ganzes Kompetenzcluster die 
unmittelbare Handlung zur erfolgreichen Bewältigung der Situation steuert. Es 
geht nicht mehr um die einzelnen Situationen an sich, sondern um die Handlun-
gen bzw. Kompetenzen, die benötigt werden. Wichtig beim Formulieren der 
Kompetenzprofile mittlerer Ebene ist die Berücksichtigung zentraler methodisch-
didaktischer sowie pädagogisch-psychologischer Aspekte. Anschließend wurde 
geprüft, ob jedem Kompetenzprofil mindestens drei relevante, typische Hand-
lungssituationen zur Konkretisierung zugeordnet werden können. Aus dieser drit-
ten Delphi-Runde resultierten 45 professionsspezifische Kompetenzprofile, unter-
teilt in vier Hauptgruppen: (A) Kompetenzprofile der Lehre, (B) Kompetenzprofile 
der Lernbedingungen, (C) Kompetenzprofile der Lernprozesse und (D) Kompetenz-
profile des Berufscopings und der Zusammenarbeit sowie neun Untergruppen. Ob-
wohl die von Berufsfachschullehrpersonen benötigten Kompetenzen durch die 45 
Kompetenzprofile umfassend abgebildet werden, besteht kein Anspruch auf Voll-
ständigkeit. In einer vierten und letzten Delphi-Runde wurden die 45 generierten 
Kompetenzprofile wie bereits erwähnt an einer repräsentativen Stichprobe (N = 
789, siehe Tabelle 1) anhand der folgenden vier Kriterien validiert: 
− Wichtigkeit: „Wie wichtig ist das beschriebene Kompetenzprofil für Ihren Un-
terricht?“  
(vierstufige Antwortskala: 0 = unwichtig, 1 = eher unwichtig, 2 = eher wichtig, 
3 = wichtig), 
− Häufigkeit: „Wie häufig handeln Sie nach dem beschriebenen Kompetenzprofil?“  
(vierstufige Antwortskala: 0 = nie, 1 = selten, 2 = manchmal, 3 = oft),  
− Umsetzungsschwierigkeit: „Wie schwierig ist es für Sie, den beschriebenen 
Standard umzusetzen?“  
(vierstufige Antwortskala: 0 = einfach, 1 = eher einfach, 2 = eher schwierig, 
3 = schwierig),  
− Stellenwert in der Ausbildung: „Welchen Stellenwert muss das beschriebene 
Kompetenzprofil in der Ausbildung von Lehrpersonen für die Berufsfach-
schule haben?“  
(vierstufige Antwortskala: 0 = gering, 1 = eher gering, 2 = eher hoch, 3 = hoch). 
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Im Zentrum der Validierung stand die Frage nach der Relevanz der generierten 
Kompetenzprofile und deren Akzeptanz durch die Zielgruppe. In den Tabellen 2-
5 sind die 45 Kompetenzprofile – sortiert nach Haupt- und Untergruppen – darge-
stellt. Die Bildung der Haupt- und Untergruppen resultierte aus einem diskursiven 
Prozess der in Delphi-Runde 3 beteiligten Personen und beruht auf Plausibilitäts-
überlegungen, die durch die Analyse einschlägiger Literatur (u. a. Bromme, 1997; 
Darling-Hammond & Bransford, 2005; Dubs, 1995; Helmke, 2003; Oser, 2001; 
Weinert, 1996; etc.) legitimierbar ist. Für die einzelnen Profile sowie für die 
Haupt- und Untergruppen ist jeweils der Mittelwert und die Standardabweichung 
(in Klammern) pro Validierungskriterium (1) Wichtigkeit (W), (2) Häufigkeit 
(H), (3) Umsetzungsschwierigkeit (US) und (4) gewünschter Stellenwert in der 
Ausbildung (STW) aufgeführt. Der maximal zu erreichende Mittelwert beträgt 3, 
der tiefstmögliche Durchschnitt hat einen Wert von 0.  
3.4.1 Hauptgruppe A: Kompetenzprofile der Lehre 
Die Hauptgruppe (A) Kompetenzprofile der Lehre umfasst didaktisch-methodi-
sche Kompetenzen. Wie die beiden Untergruppen Unterrichtsvorbereitung und 
Vermittlungsformen erkennen lassen, geht es hauptsächlich um Fragen, wie der 
Unterricht gestaltet und der Lernstoff aufbereitet werden kann bzw. muss, um 
Lernen optimal zu unterstützen.  
Tabelle 2: Kompetenzprofile der Lehre (Hauptgruppe A)  
A Kompetenzprofile der Lehre4 
W = 2.497 (.127), H = 2.356 (.218), US = 1.308 (.185), STW = 2.253 (.169) 
A1 Unterrichtsvorbereitung 
W = 2.618 (.068), H = 2.573 (.105), US = 1.243 (.105), STW = 2.405 (.055) 
A1.1 Die Lehrperson kann Ziele auf verschiedenen Ebenen formulieren, umsetzen 
und kontrollieren. Sie kann den Unterricht inhaltlich und methodisch von den 
Zielen her steuern und den Lehrplan fachspezifisch umsetzen. 
W = 2.6 (.574), H = 2.54 (.606), US = 1.28(.813), STW = 2.44 (.597)  
A1.2 Die Lehrperson kann aufgrund der Lernziele im Lehrplan und des Unterrichts 
Prüfungsfragen und -aufgaben formulieren. Sie kann verschiedene Prüfungs-
formen und -verfahren gezielt einsetzen. 
W = 2.68 (.543), H = 2.68 (.568), US = 1.19 (.822), STW = 2.46 (.618)  
A1.3 Die Lehrperson kann die ausgewählten Lerninhalte sach- und lernlogisch (z. B. 
vom Konkreten zum Abstrakten, vom Einfachen zum Schwierigen) gliedern und 
mit verschiedenen didaktischen Anschauungsmitteln umsetzen. 
W = 2.53 (.678), H = 2.41 (.699), US = 1.37 (.812), STW = 2.34 (.695)  
                                                           
4 Die jeweiligen ausgewiesenen (gerundeten) Mittelwerte für die Hauptgruppen pro Dimension erge-
ben sich aus der Summe der Mittelwerte aller der Hauptgruppe zugeordneten Kompetenzprofile, rela-
tiviert an der Anzahl der Kompetenzprofile pro Hauptgruppe. 
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A1.4 Die Lehrperson kann aufgrund des Lehrplans und der Lehrmittel geeignete 
Lernmaterialien herstellen. 
W = 2.66 (.568), H = 2.66 (.573), US = 1.13 (.812), STW = 2.38 (.718)  
A2  Vermittlungsformen 
W = 2.457 (.1175), H = 2.284 (.194), US = 1.33 (.204), STW = 2.203 (.164) 
A2.1 Die Lehrperson kann darbietenden Unterricht mit unterschiedlichen Hilfsmitteln 
so gestalten, dass alle Lernenden die Inhalte gut verstehen. 
W = 2.56 (.683), H = 2.58 (.608), US = 1.19 (.775), STW = 2.27 (.745)  
A2.2 Die Lehrperson ist fähig, Lernen in Einzelarbeit zu arrangieren und die Lernen-
den in jedem Schritt zu unterstützen. 
W = 2.36 (.701), H = 2.17 (.689), US = 1.35 (.876), STW = 2.05 (.751)  
A2.3 Die Lehrperson kann verschiedene Arten von Gruppenunterricht organisieren. 
Sie unterstützt die einzelnen Gruppen und baut die Resultate in den weiteren 
Unterricht ein. 
W = 2.36 (.732), H = 2.15 (.741), US = 1.36 (.814), STW = 2.19 (.701)  
A2.4 Die Lehrperson kann im erarbeitenden Unterricht Fragen stellen und die Ant-
worten der Lernenden aufgreifen. Sie kann mögliche negative Folgen des fra-
genden Unterrichts abschätzen und verhindern. 
W = 2.43 (.665), H = 2.43(.672), US = 1.00 (.695), STW = 2.10 (.759) 
A2.5 Die Lehrperson kann nach den Prinzipien der Handlungsorientierung (Eigener-
fahrung, Situationsbezug etc.) den Unterricht planen, durchführen und auswerten. 
W = 2.39 (.748), H = 2.12 (.810), US = 1.39 (.853), STW = 2.22 (.764)  
A2.6 Die Lehrperson kann verschiedene Methoden anwenden, sie auf das Ziel der 
Unterrichtseinheiten beziehen und auf ihre Wirkung hin überprüfen. Sie kann 
diese Methoden flexibel miteinander kombinieren. 
W =2.54 (.609), H = 2.32 (.700), US = 1.36 .775(), STW = 2.36 (.671)  
A2.7 Die Lehrperson kann Medien und Kommunikationsmittel (Computer, Internet, 
Hellraumprojektor, Bildmaterial, Film) zur Unterstützung und Verbesserung von 
Unterricht und Unterweisung auswählen und einsetzen. 
W = 2.48 (.672), H = 2.51 (.640), US = 1.05 (.775), STW = 2.2 (.702)  
A2.8 Die Lehrperson kann das Lernen zeitlich und didaktisch in Lernphasen eintei-
len. Der Rhythmus zwischen Aufnehmen, Vorbereiten und Reproduktion wird 
optimal eingehalten. 
W = 2.56 (.568), H = 2.41 (.640), US = 1.49 (.807), STW = 2.41 (.633)  
A2.9 Die Lehrperson kann mit allem, was im Unterricht sichtbar wird (Methoden, In-
halte, Medien, Sozialformen), gezielt Ketten von inneren Handlungen (Opera-
tionen wie Vergleichen, Ableiten, Darstellen etc.) stimulieren, unterstützen und 
systematisch evaluieren. 
W = 2.22 (.747), H = 1.9 (.764), US = 1.66 (.792), STW = 2.07 (.754)  
A2.10 Die Lehrperson kann die Lernenden bei ihrem Vorwissen abholen und einen 
neuen Begriff oder ein neues Konzept aufbauen, vertiefen und üben. Sie kann 
Lernübertragungen (Transfers) systematisch in den Unterricht einbauen. 
W = 2.66 (.546), H = 2.42 (.684), US 1.35 (.814), STW = 2.42 (.651)  
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A2.11 Die Lehrperson kann unvorhergesehene Elemente flexibel in den Unterricht 
einbauen oder klären und trotzdem die Zielstruktur, die vorher offengelegt wor-
den ist, beibehalten. 
W = 2.43 (.686), H = 2.18 (.707), US = 1.15 (.799), STW = 1.86 (.802)  
A2.12 Die Lehrperson kann die Lernvoraussetzungen der Lernenden einschätzen. Sie 
kann nach innen und außen differenzieren. 
W = 2.49 (.601), H = 2.22 (.693), US =1.61 (.846), STW = 2.28 (.665)  
W = Wichtigkeit, H = Häufigkeit, US = Umsetzungsschwierigkeit, STW = gewünschter Stellenwert 
in der Ausbildung.  
3.4.2 Hauptgruppe B: Kompetenzprofile der Lernbedingungen 
Die Hauptgruppe (B) Kompetenzprofile der Lernbedingungen und ihre Unter-
gruppen Lernbedingungen und Wert- und Konfliktmanagement subsumieren jene 
Kompetenzprofile, die das Lernklima der Klasse bestimmen. Es geht um Fragen 
der Klassenraumgestaltung, des Lernumfeldes und um Aspekte der Beziehung 
und des Zusammenlebens.  
Tabelle 3: Kompetenzprofile der Lernbedingungen (Hauptgruppe B) 
B Kompetenzprofile der Lernbedingungen 
W = 2.483 (.249), H = 2.158 (.415), US = 1.412 (.209), STW = 2.224 (.212) 
B1 Lernbedingungen  
W = 2.684 (.147), H = 2.524 (.241), US = 1.274 (.188), STW = 2.39 (.126) 
B1.1 Die Lehrperson kann Lernsituationen gut organisieren. Sie kann klare Anweisun-
gen erteilen und sowohl die gesamte Klasse als auch den Einzelnen im Auge be-
halten. 
W = 2.78 (.444), H = 2.69 (.517), US = 1.25 (.856), STW = 2.53 (.622)  
B1.2 Die Lehrperson kann verschiedene Formen der Anregung (Motivation) im Unter-
richt umsetzen. 
W = 2.59 (.562), H = 2.38 (.612), US = 1.44 (.826), STW = 2.35 (.645)  
B1.3 Die Lehrperson kann Regeln für das Arbeiten im Klassenzimmer aufstellen und 
durchsetzen. 
W = 2.78 (.469), H = 2.73 (.525), US = 1.17 (.890), STW = 2.4 (.722)  
B1.4 Die Lehrperson kann eine optimale Haltung in den Unterricht einbringen und Ler-
nende ermutigen. Sie kann positive Erwartungen verbal und nonverbal sichtbar 
machen. 
W = 2.8 (.422), H = 2.65 (.551), US = 1.03 (.824), STW = 2.47 (.661)  
B1.5 Die Lehrperson kann sich in die Sicht- und Erlebnisweise der Lernenden im Ju-
gendalter versetzen sowie kritische Äußerungen und problematische Handlungs-
weisen interpretieren. Sie passt ihren Unterricht den Entwicklungsaufgaben jun-
ger Menschen an. 
W = 2.47 (.660), H = 2.17 (.726), US = 1.48 (.828), STW = 2.2 (.754)  
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B2 Wert- und Konfliktmanagement 
W = 2.315 (.18), H = 1.853 (.229), US = 1.527 (.155), STW = 2.085 (.162) 
B2.1 Die Lehrperson kann Lernende aus anderen Kulturen nach verschiedenen Model-
len und Vorstellungen in ihrer Integration unterstützen. 
W = 2.06 (.860), H = 1.60 (.832), US = 1.67 (.843), STW = 1.94 (.810)  
B2.2 Die Lehrperson kann das prosoziale Verhalten (Helfen, Unterstützen, Beistehen 
etc.) fördern. Sie ist sich ihrer Rolle als Modell bewusst und setzt diese gezielt 
ein. 
W = 2.47 (.633), H = 2.25 (.731), US = 1.29 (.838), STW = 2.15 (.748)  
B2.3 Die Lehrperson kann den Wertaspekt in moralischen, politischen, sozialen, reli-
giösen und ästhetischen Bereichen herausheben, bearbeiten und einen positiven 
Beitrag zur Wertbildung der Lernenden leisten. 
W = 2.19 (.873), H = 1.85 (.869), US = 1.62 (.870), STW = 2.01 (.839)  
B2.4 Die Lehrperson kann Situationen wahrnehmen, in denen Verletzungen (Ausla-
chen, Kränkungen, Eifersucht, Diebstahl etc.) geschehen. Sie kann den Unter-
richt unterbrechen und verschiedene Formen der Lösung anstreben (Durchgrei-
fen, Runder Tisch, Mediation etc). 
W = 2.5 (.729), H = 1.93 (.794), US = 1.44 (.928), STW = 2.32 (.732)  
B2.5 Die Lehrperson kann bei Konflikten (aggressives Verhalten zwischen Lernenden, 
Mobbing, Angriffe auf die Lehrperson etc.) die Konfliktstruktur erkennen und in 
autonomer Weise oder in Zusammenarbeit mit den Lernenden verschiedene Me-
thoden zur Lösung des Konfliktes anwenden. 
W = 2.44 (.749), H = 1.67 (.794), US = 1.68 (.874), STW = 2.32 (.707) 
B2.6 Die Lehrperson kann Situationen, die Verhandlungen erfordern, als solche erken-
nen und Verhandlungen gerecht durchführen. Sie kann unterschiedliche Ver-
handlungsstrategien einsetzen 
W = 2.23 (.771), H = 1.82 (.743), US = 1.46 (.802), STW = 1.9 (.785) 
W = Wichtigkeit, H = Häufigkeit, US = Umsetzungsschwierigkeit, STW = gewünschter Stellenwert 
in der Ausbildung 
3.4.3 Hauptgruppe C: Kompetenzprofile des Lernprozesses 
Die Hauptgruppe (C) Kompetenzprofile des Lernprozesses umfasst Kompe-
tenzprofile der Diagnose von Lernvoraussetzungen und Lernschwierigkeiten, der 
Begleitung von Lernprozessen, der Evaluation von Leistungen und des Erarbei-
tens von Lernstrategien mit den Lernenden. 
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Tabelle 4: Kompetenzprofile des Lernprozesses (Hauptgruppe C)  
C Kompetenzprofile des Lernprozesses 
W = 2.417 (.177), H = 2.11 (.166), US = 1.453 (.192), STW = 2.206 (.161) 
C1 Diagnose  
W = 2.456 (.138), H = 2.0874 (.135), US = 1.643 (.055), STW = 2.257 (.126) 
C1.1 Die Lehrperson kann frühzeitig erkennen, ob die Lernenden die grundlegenden Vor-
aussetzungen für die Berufsausbildung erfüllen und einschätzen, bei wem Förder-
maßnahmen angebracht sind. 
W = 2.51 (.640), H = 2.22 (.769), US = 1.58 (.875), STW = 2.24 (.713)  
C1.2 Die Lehrperson kann Lernschwierigkeiten und Ursachen von Misserfolg, aber auch 
Aggressionen, Ängste, Blockierungen etc. feststellen und ist in der Lage, angemes-
sen zu reagieren. 
W = 2.56 (.576), H = 2.09 (.689), US = 1.67 (.855), STW = 2.39 (.626)  
C1.3 Die Lehrperson kann den entwicklungspsychologischen Stand der Lernenden in ver-
schiedenen Bereichen (Lernfähigkeit, Moral, soziales Verhalten etc.) feststellen und 
im Unterricht daran anknüpfen. 
W = 2.3 (.692), H = 1.95 (.727), US = 1.68 (.807), STW = 2.14 (.710)  
C2  Begleitung  
W = 2.477 (.621), H = 2.123 (.293), US = 1.363 (.231), STW = 2.26 (.185) 
C2.1  
 
Die Lehrperson kann Arbeitserfahrungen der Lernenden im Betrieb als Lernerfahrun-
gen verwenden, sie modellhaft abbilden, sie schulisch in unterschiedlicher Weise 
nutzen und auf dieser Basis Kompetenzen aufbauen und vertiefen. 
W = 2.27 (.842), H = 1.93 (.908), US = 1.39 (.905), STW = 2.05 (.847)  
C2.2  
 
Die Lehrperson kann mit den Lernenden verschiedene Lernstrategien erarbeiten. Sie 
kann die Lernenden bei der Anwendung der Strategien begleiten und sie dazu anre-
gen, über das eigene Lernen nachzudenken. 
W = 2.45 (.693), H = 1.98 (.787), US = 1.59 (.817), STW = 2.33 (.682)  
C2.3  
 
Die Lehrperson kann in unterschiedlichen Situationen angemessen auf Fehler rea-
gieren und mit den Lernenden diese Fehler so besprechen, dass sie nachhaltig da-
raus lernen.  
W = 2.71 (.473), H = 2.46 (.633), US = 1.11 (.790), STW = 2.4 (.659)  
C3  Evaluation 
W = 2.317 (.186), H = 2.12 (.072), US = 1.353 (.076), STW = 2.1 (.17) 
C3.1  
 
Die Lehrperson kann die Hausaufgaben mit ihren verschiedenen Funktionen gezielt 
und wirkungsvoll einsetzen, die Resultate jeglicher Art von Hausaufgaben auswerten, 
in den Unterricht einbinden und systematisch eine Hausaufgabenkultur aufbauen. 
W = 2.12 (.829), H = 2.06 (.835), US = 1.3 (.823), STW = 1.91 (.796)  
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C3.2  
 
Die Lehrperson kann den Lernenden zu verschiedenen Zeitpunkten und mit unter-
schiedlichen Instrumenten eine fördernde Rückmeldung geben. 
W = 2.49 (.635), H = 2.2 (.707), US = 1.32 (.754), STW = 2.24 (.704)  
C3.3  
 
Die Lehrperson kann die Leistungen der Lernenden (Produkt, Präsentation, Lernpro-
zess) auf unterschiedliche Weise und mit unterschiedlichen Instrumenten beurteilen 
und bewerten. 
W = 2.34 (.752), H = 2.10 (.816), US = 1.44 (.789), STW = 2.15 (.741) 
W = Wichtigkeit, H = Häufigkeit, US = Umsetzungsschwierigkeit, STW = gewünschter Stellenwert 
in der Ausbildung.  
3.4.4 Hauptgruppe D: Kompetenzprofile Berufscoping und 
Zusammenarbeit 
Mit der Hauptgruppe (D), den Kompetenzprofilen des Berufscopings und der 
Zusammenarbeit, wird der Blickwinkel weg von der direkten Interaktion zwi-
schen der Lehrperson und den Lernenden hin zur Interaktion und Zusammenar-
beit zwischen Lehrpersonen, zum eigenen Berufs-Ich und zum Berufscoping von 
Lehrpersonen gerichtet. 
Tabelle 5: Kompetenzprofile des Berufscopings und der Zusammenarbeit (Haupt-
gruppe D)  
D Berufscoping und Zusammenarbeit 
W = 2.324 (.217), H = 1.897 (.191), US = 1.384 (.164), STW = 1.998 (.24) 
D1 Zusammenarbeit 
W = 2.18 (.179), H = 1.824 (.145), US = 1.994 (.164), STW = 1.84 (.186) 
D1.1  
 
Die Lehrperson kann Auseinandersetzungen, Belastungen und Schwierigkeiten, 
die sich im Umgang mit den Kolleginnen und Kollegen oder der Schulleitung er-
geben, wahrnehmen, ansprechen und bewältigen. 
W = 2.36 (.811), H = 1.98 (.811), US = 1.42 (.930), STW = 1.97 (.895)  
D1.2  
 
Die Lehrperson kann auf der Ebene der Schulentwicklung, der Lehrpläne und 
des Unterrichts zusammen mit Kollegen/Kolleginnen und der Schulleitung Vorha-
ben planen, durchführen und gegenseitig beurteilen. 
W = 2.32 (.772), H = 1.98 (.883), US = 1.53 (.874), STW = 2.04 (.817)  
D1.3  
 
Die Lehrperson kann die Konzepte der Schule und des Unterrichts informell und 
formell im Rahmen von Eltern-Lehrmeisterabenden, Exkursionen und Projektprä-
sentationen vertreten. 
W = 1.92 (.913), H = 1.68 (.909), US = 1.14 (.830), STW = 1.56 (.882)  
D1.4 Die Lehrperson kann mit den Ausbildungsverantwortlichen des Lehrbetriebs 
durch regelmäßigen Austausch eine Vertrauensbasis herstellen und Schwierig-
keiten der Lernenden mit ihnen gemeinsam lösen. 
W = 2.21 (.880), H = 1.72 (.933), US = 1.34 (.896), STW = 1.85 (.873)  
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D1.5  
 
Die Lehrperson kann die Arbeits- und Ausbildungssituation innerhalb eines Be-
rufsfeldes erfassen (Lehrlingsauswahl, Ausbildungsmodelle, Prüfungsverfahren) 
und diese als Basis für die Unterrichtsgestaltung nutzen. 
W = 2.09 (.876), H = 1.76 (.955), US = 1.54 (.875), STW = 1.78 (.877)  
D2 Coping der Lehrperson 
W = 2.505 (.065), H = 1.988 (.222), US = 1.373 (.189), STW = 2.195 (.117) 
D2.1  
 
Die Lehrperson kann die eigene Arbeitsbelastung realistisch einschätzen und Ur-
sachen des Burnouts erfassen. Sie kann Maßnahmen ergreifen und ist in der La-
ge, Hilfe anzunehmen. 
W = 2.44 (.785), H = 1.67 (.874), US = 1.62 (.918), STW = 2.19 (.804)  
D2.2  
 
Die Lehrperson kann den eigenen Unterricht mit verschiedenen Instrumenten 
und Verfahren (Schülerbefragungen, kollegiales Feedback etc.) evaluieren, die 
Ergebnisse analysieren und entsprechende Maßnahmen zur Verbesserung des 
Unterrichts entwickeln. 
W = 2.46 (.673), H = 2.04 (.762), US = 1.22 (.829), STW = 2.23 (.724)  
D2.3  
 
Die Lehrperson kann ihren Unterricht bzw. ihr Verhalten auf Stärken und Schwä-
chen hin analysieren. Sie kann mit einem Feedback (von Kolleginnen und Kolle-
gen, Lernenden, Lehrbetrieb) umgehen.  
W = 2.57 (.606), H = 2.05 (.749), US = 1.42 (.806), STW = 2.31 (.706)  
D2.4  
 
Die Lehrperson kann ein für sie und ihre momentane Situation sinnvolles Weiter-
bildungsprogramm zusammenstellen, es verwirklichen sowie das Gelernte im 
Unterricht anwenden. 
W = 2.55 (.587), H = 2.19 (.782), US 1.23 = (.887), STW =2.04 (.915) 
W = Wichtigkeit, H = Häufigkeit, US = Umsetzungsschwierigkeit, STW = gewünschter Stellenwert 
in der Ausbildung.  
4. Deskriptive Resultate der Validierung  
Im Folgenden werden die Resultate der vierten evaluativen Delphi-Runde be-
schrieben. 44 der insgesamt 45 Kompetenzprofile wurden als „eher wichtig“ bis 
„wichtig“ (M = 2.44; SD = .195) eingeschätzt. Einzig das Kompetenzprofil D1.3 
„Die Lehrperson kann die Konzepte der Schule und des Unterrichts informell und 
formell im Rahmen von Eltern-Lehrmeisterabenden, Exkursionen und Projektprä-
sentationen vertreten“ weist auf dieser Dimension einen tieferen Mittelwert auf 
(M = 1.92, SD = .913). Die Befragten gaben an, dass sie die Kompetenzprofile im 
Unterricht „manchmal“ bis „oft“ anwenden (M = 2.17; SD = .309) und schreiben 
ihnen eine „eher hohe“ bis „hohe“ Relevanz für die Ausbildung zu (M = 2.19; 
SD = .21). Bezüglich der Umsetzungsschwierigkeit lag das Mittel tiefer, zwi-
schen „eher einfach“ und „eher schwierig“ (M = 1.38; SD = .21). Wie den Ta-
bellen 2-5 zu entnehmen ist, werden die Kompetenzprofile der Lehre (Haupt-
gruppe A; M = 2.5, SD = .127), darunter vor allem die Kompetenzprofile der Un-
terrichtsvorbereitung (Untergruppe A1; M = 2.62, SD = .068) als am wichtigsten 
beurteilt. Die Kompetenzprofile der Lernbedingungen (Untergruppe B1; M = 
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2.68, SD = .147) gehören – gemäß Einschätzung – ebenfalls zu den wichtigsten. 
Die Kompetenzprofile dieser Haupt- und Untergruppen kommen zudem am häu-
figsten zum Einsatz (Hautgruppe A: M = 2.35, SD = .218; Untergruppe A1: M = 
2.57, SD = .105; Untergruppe B1: M = 2.52, SD = .241). Bezüglich des Krite-
riums der Umsetzungsschwierigkeit weisen die Kompetenzprofile der beiden 
Hauptgruppen B Kompetenzprofile der Lernbedingungen (M = 1.41, SD = .209) 
und C Kompetenzprofile des Lernprozesses (M = 1.45, SD = .192), darunter vor 
allem die Kompetenzprofile der Untergruppen B2 Wert- und Konfliktmanage-
ment (M = 1.52, SD = .155) und C1 Diagnose (M = 1.64, SD = .055), die höchs-
ten Werte auf. Diese Resultate deuten darauf hin, dass diese Kompetenzprofile 
für die Befragten am schwierigsten umsetzbar sind. Die Umsetzungsschwierigkeit 
wird jedoch im Allgemeinen tiefer eingeschätzt als die Dimensionen „Wichtig-
keit“, „Häufigkeit“ und „gewünschter Stellenwert in der Ausbildung“. Bezüglich 
des Kriteriums „gewünschter Stellenwert in der Ausbildung“ fällt auf, dass die 
Kompetenzprofile des Berufscopings und der Zusammenarbeit (Hauptgruppe D; 
M = 1.999), darunter vor allem die Kompetenzprofile der Untergruppe D1 Zu-
sammenarbeit (M = 1.84) tiefere Werte aufweisen als die restlichen Kompetenz-
profile. Den Kompetenzprofilen dieser Gruppe wird also ein subjektiv geringerer 
Stellenwert in der Ausbildung zugeschrieben.  
Interessanter als der Vergleich von Mittelwerten sind die Einschätzungsmuster, 
die sich für die verschiedenen Kompetenzprofile über die vier Dimensionen 
„Wichtigkeit“, „Häufigkeit“, „Umsetzungsschwierigkeit“ und „gewünschter Stel-
lenwert in der Ausbildung“ hinweg ergeben. Theoretisch sind 16 verschiedene 
Beurteilungsmuster denkbar, beschränkt man sich auf zwei Ausprägungsgrade 
(tief/hoch). Sie reichen von „tief, tief, tief, tief“ (die Mittelwerte eines spezifi-
schen Kompetenzprofils liegen auf allen vier Dimensionen unter den Gesamtmit-
telwerten) bis zu „hoch, hoch, hoch, hoch“ (die Mittelwerte eines spezifischen 
Kompetenzprofils liegen auf allen vier Dimensionen über den Gesamtmittelwer-
ten). Es wird davon ausgegangen, dass es in jeder Haupt- bzw. Untergruppe 
Kompetenzprofile gibt, die wichtiger sind, öfter zur Anwendung kommen, usw. 
Folglich müssten in den jeweiligen Mustern Kompetenzprofile verschiedener 
Gruppen vertreten sein. Zehn der 16 möglichen Muster konnten empirisch nach-
gewiesen werden. Aus Platzgründen können im Folgenden nur beispielhaft einige 
Einschätzungsmuster aufgeführt werden. Fünf der 45 Kompetenzprofile weisen 
das Muster „hoch, hoch, hoch, hoch“ auf:  
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− A2.8: Die Lehrperson kann das Lernen zeitlich und didaktisch in Lernphasen 
einteilen. Der Rhythmus zwischen Aufnehmen, Vorbereiten und Reproduktion 
wird optimal eingehalten, 
− A2.12: Die Lehrperson kann die Lernvoraussetzungen der Lernenden ein-
schätzen. Sie kann nach innen und außen differenzieren, 
− B1.2: Die Lehrperson kann verschiedene Formen der Anregung (Motivation) 
im Unterricht umsetzen, 
− B1.5: Die Lehrperson kann sich in die Sicht- und Erlebnisweise der Lernen-
den im Jugendalter versetzen sowie kritische Äußerungen und problematische 
Handlungsweisen interpretieren. Sie passt ihren Unterricht den Entwicklungs-
aufgaben junger Menschen an, 
− C1.1: Die Lehrperson kann frühzeitig erkennen, ob die Lernenden die grund-
legenden Voraussetzungen für die Berufsausbildung erfüllen und einschätzen, 
bei wem Fördermaßnahmen angebracht sind. 
Diese fünf Kompetenzprofile wurden von den 789 befragten Personen als 
wichtiger eingeschätzt, im Unterricht häufiger eingesetzt, in ihrer Umsetzbarkeit 
als schwieriger und für die Ausbildung als relevanter beurteilt als die 45 Kompe-
tenzprofile im Durchschnitt. Wie angenommen sind in dem präsentierten Muster 
Kompetenzprofile verschiedener Gruppen vertreten. Zwei davon entstammen der 
Untergruppe Vermittlungsformen (A2), zwei der Untergruppe Lernbedingungen 
(B1) und eines der Untergruppe Diagnose (C1). Bei drei der fünf Profile (A2.12, 
B1.5 und C1.1) stehen die Lernenden im Fokus und die Wichtigkeit, den Ent-
wicklungsstand der Lernenden zu berücksichtigen, wird betont. Weitere 13 Kom-
petenzprofile weisen das Muster „hoch, hoch, tief, hoch“ auf. Sie gehören vor al-
lem zu den Untergruppen Unterrichtsvorbereitung (A1), Vermittlungsformen 
(A2) und Lernbedingungen (B1). Beispiele sind die Kompetenzprofile A2.1 „Die 
Lehrperson kann darbietenden Unterricht mit unterschiedlichen Hilfsmitteln so 
gestalten, dass alle Lernenden die Inhalte gut verstehen“ oder B1.1 „Die Lehr-
person kann Lernsituationen gut organisieren. Sie kann klare Anweisungen ertei-
len und sowohl die gesamte Klasse als auch den Einzelnen im Auge behalten“. 
Auf den Dimensionen „Wichtigkeit“, „Häufigkeit“ und „gewünschter Stellenwert 
für die Ausbildung“ weisen diese Kompetenzprofile hohe Mittelwerte auf, die 
Umsetzungsschwierigkeit wird jedoch tiefer eingeschätzt.  
5. Diskussion 
In der vorliegenden Studie wurden theoretisch untermauerte, wichtige Kompe-
tenzprofile entwickelt, die Berufsfachschullehrpersonen für einen qualitativ ge-
haltvollen Unterricht und im Umgang mit den Lernenden und Berufskolleginnen 
und -kollegen benötigen, dies ohne dabei dem Anspruch auf Vollständigkeit ge-
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nügen zu wollen. Das gewählte bottom-up Verfahren ermöglichte es, zu wichti-
gen professionsspezifischen Handlungssituationen der Akteure vorzudringen, das 
Feld aus unterschiedlichen Perspektiven abzustecken und so eine Basis für die 
Formulierung von Kompetenzprofilen von Berufsfachschullehrpersonen zu schaf-
fen, die die Realität und die Anforderungen, die Lehrpersonen an Berufsfachschu-
len erleben, berücksichtigt. Ein solches Verfahren setzt sich potenziell der Kritik 
aus, schlechte Praxis zu generalisieren, die Theorie bloß auf Plausibilität zu be-
gründen oder die Praxis zur Norm zu machen. Ausgangspunkt der Überlegungen 
waren die Ergebnisse, publiziert in Oser (2001), die Problematisches aufzeigen. 
So beispielsweise fühlt sich die Mehrheit der angehenden Lehrpersonen von der 
Lehrerausbildung nicht annähernd genügend auf die Praxis vorbereitet. Zudem 
gaben die Studierenden an, dass ihnen keine Standards vorgegeben werden und es 
daher auch nicht zur Vertiefung wichtiger Kompetenzen komme. Das Klima in 
der Gruppe sei zwar gut, doch würden sie von den Inhalten der Lehrerbildung 
nicht wirklich herausgefordert. Mit dem Ziel, diesem Umstand entgegenzuwir-
ken, und vor dem Hintergrund, dass man über die Berufsbildung und das System 
der Berufsfachschule wenig weiß, wurde ein induktiv-empirisches Verfahren ge-
wählt, das allerdings in wichtigen Phasen wie der Endformulierung der Kompe-
tenzprofile durch theoretisches und konzeptuelles Wissen unterfüttertet wurde. 
Insofern kann nicht von Generalisierung schlechter Praxis oder der Verstetigung 
von Alltagsplausibilitäten die Rede sein. Zudem wurde nicht das Verhalten von 
Lehrpersonen thematisiert, sondern Unterrichtssituationen und -herausforderun-
gen. Die Möglichkeit, dass nicht alle herausfordernden, wichtigen Situationen ge-
nannt wurden, bleibt bestehen. Daher können die Kompetenzprofile nicht den An-
spruch einer umfassenden Beschreibung der Tätigkeitsanforderungen haben.  
Ein wichtiger bisher vernachlässigter Schritt ist der Vergleich anderer Stan-
dardkonzepte bzw. Kompetenzmodelle mit den 45 entwickelten Kompetenzpro-
filen. So wird zwar augenscheinlich, dass wichtige Kompetenzprofile, die auch in 
der Literatur über Unterrichtsqualität als zentral diskutiert werden – wie beispiels-
weise Klassenmanagement –, im Katalog der entwickelten Profile enthalten sind, 
dies wurde aber bisher nicht systematisch analysiert. Ebenfalls genauer untersucht 
werden müssten die Validierungswerte hinsichtlich verschiedener Lehrpersonen-
gruppen. Zwar zeigen die Resultate der Validierung, dass die meisten der 45 ge-
nerierten Kompetenzprofile als „eher wichtig“ bis „wichtig“ beurteilt werden. 
Auch bezüglich der Anwendungshäufigkeit und der Relevanz für die Ausbildung 
werden die generierten Kompetenzprofile als bedeutsam eingeschätzt. Allerdings 
wurde bisher keine systematische Unterscheidung der Beurteilung von Novizen, 
erfahrenen Lehrpersonen und Berufsbildungsspezialisten vorgenommen.  
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Das Vorgehen zur Generierung von Kompetenzprofilen ist in erster Linie de-
skriptiv orientiert. Es erlaubt weder Aussagen über die Normativität von Hand-
lungen bzw. Handlungsqualitäten, noch über den Prozess des Kompetenzerwerbs. 
Die 45 generierten und validierten Kompetenzprofile bieten aber eine wichtige 
Basis, auf der in Richtung einer Professionalisierung der Lehreraus- und Weiter-
bildung weitergearbeitet werden kann. Dies ist als ein Angebot zu verstehen. 
Denn die Resultate zeigen auf, welche Kompetenzprofile praktizierende Lehrper-
sonen als wichtig erachten, häufig einsetzen, als schwierig in der Umsetzung er-
achten und welche Kompetenzprofile sie als besonders relevant für die Ausbil-
dung einschätzen. Insofern bieten die Kompetenzprofile einen Pool für die Ge-
staltung künftiger Lehrerausbildungsprogramme. Selbstverständlich müssen die 
Kompetenzprofile theoretisch fundiert und vertieft werden. Außerdem sollten 
Kriterien zur Beurteilung der Kompetenzstufung bzw. der Qualität der Perfor-
manz entwickelt werden.  
Des Weiteren können auf dieser Basis Fragen der Kompetenzdiagnostik oder 
des Kompetenzerwerbs angegangen werden. Bezüglich der Kompetenzdiagnostik 
wird im Projekt „Professional Minds“ der sogenannte „advokatorische Zugang“ 
vertreten, ein auf Filmvignetten basierender Ansatz zur Kompetenzmessung 
(Oser & Heinzer, 2009; Oser, Salzmann & Heinzer, 2009). Unter „advokatorisch“ 
ist zu verstehen, dass über die Einschätzungen der Qualität von Lehrpersonenhan-
deln auf Filmvignetten der Einschätzer selbst auf seine Qualitätssensibilität hin 
bewertet werden kann. Nebst wissenschaftlichem Nutzen für weitere Forschungs-
fragen sind die formulierten Kompetenzprofile aber auch für die Praxis von hoher 
Relevanz. Sie können für die Curricula der Lehrerbildung Verwendung finden 
und mit neuen Modulen für die Aus- und Weiterbildung abgestimmt werden. Da-
zu könnten die Kompetenzprofile zur Bewertung beispielsweise noch einmal ver-
schiedenen Lehrpersonengruppen wie auch Experten oder Organisatoren der Leh-
rerbildung vorgelegt werden. Weiterhin müsste untersucht werden, welche Kom-
petenzprofile sich eignen, bereits in der Lehrerausbildung thematisiert und entwi-
ckelt zu werden und welche Profile besser zu einem späteren Zeitpunkt, nach ei-
nigen Jahren der Unterrichtserfahrung, in einer Weiterbildung trainiert werden 
sollten. Ein Konzept diesbezüglich fehlt allerdings. Ebenso wurde bisher nicht 
analysiert bzw. untersucht, welche der Kompetenzprofile besonders essentiell für 
den Lernerfolg der Schüler sind.  
Ein Vergleich mit den 88 Standards von Oser (2001) zeigt, dass die Reduktion 
der Kompetenzstandards gelungen ist. Eine inhaltliche Analyse offenbart aller-
dings auch, dass die meisten der 45 Kompetenzprofile in den 88 Standards in ver-
dichteter Form enthalten sind. Retrospektiv betrachtet müsste man in der Delphi-
Studie stärker und bewusster auf berufsbildungsspezifische Inhalte des Unter-
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richts fokussieren. Dennoch meinen wir, dass wir einen Beitrag zur Theorieer-
weiterung aus der Sicht der Berufsbildungssituation allgemein leisten. Alle nicht 
rekonstruierten und situativ erweiterten Basiselemente einer pädagogischen Psy-
chologie bleiben blind, wenn sie nicht den täglichen Lehr-Lernsituationen, die 
selbst neue theoretische Elemente liefern, verpflichtet sind. Der Weg der Lehr-
Lernforschung läuft immer über die Beschreibung des Phänomens zu dessen Ge-
neralisierung und Überprüfung. Am Anfang ist das Phänomen bei uns die eigent-
liche starke Dynamik eines souveränen Lehrerhandelns. 
Sogenannte „theoretisch fundierte“ Rahmenkonzepte der Lehrerbildung haben 
bis jetzt stets den situativen Aspekt des Lehrerhandelns vernachlässigt oder struk-
turell entwertet (die Ausbildung an der Universität ist wichtiger als das Referen-
dariat, das oft als Sozialisation in den Lehrberuf gedacht ist). Neue Theorien, wie 
etwa „situated learning“ (Brown, Collins, & Duguid, 1989; Gerstenmaier & 
Mandl, 2000; Greeno, 1998; Lave & Wenger, 1991) oder die Signaturpädagogik 
(Shulman, 2007) oder unsere oben erwähnte übergreifende Theorie erweitern die-
ses Rahmenkonzept um substantielle Elemente. Sowohl die Vanderbilt-Gruppe 
(The Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1990) als auch die Carne-
gie-Gemeinschaft (Shulman) suchen nach anderen Modellen, die stärker den 
Handlungsrahmen der Lehrperson aufgreifen. Deshalb sprechen wir in diesem 
Zusammenhang von der „ungenutzten Ressourcenhypothese“. Sie besagt, dass 
bisherige allgemeine Lehr-Lerntheorien der pädagogischen Psychologie das Han-
deln und die Motive der Berufsfachschullehrpersonen nicht erreichen. Vielmehr 
müssen diese einen neuen theoretischen Handlungskern suchen, der mit der Kom-
plexität des beruflichen Lehrerhandelns kompatibel ist. Ohne zu wissen, dass Be-
rufsbildung auf die Herstellung eines Produktes oder auf die Verwaltung von Gü-
tern oder auf die Handhabung instrumenteller Funktionen gerichtet ist, kann man 
nicht verstehen, was den neuen theoretischen Kern des Lehrens in der Berufsbil-
dung ausmacht.  
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